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Zusammenfassung
Der Anteil von Männern, die an bundesdeut-
schen Grundschulen als Lehrer tätig sind, be-
trägt mittlerweile nur noch rund zwölf Pro-
zent. Nicht zuletzt im Zusammenhang mit 
dem Diskurs um das Underachievement 
von Jungen sehen sich diese mit Erwartun-
gen konfrontiert, die ihre Geschlechtszuge-
hörigkeit zum markantesten Merkmal ihrer 
Person erklären und sie vor einige Entwick-
lungsaufgaben stellen. Auf der Grundlage ei-
ner qualitativen Studie zum berufl ichen Ha-
bitus männlicher Grundschullehrer geht der 
Beitrag der Frage nach, welche Handlungs-
praxis jene vor diesem Hintergrund ausbil-
den. Es werden zwei grundsätzlich differente 
Orientierungsmuster beleuchtet: Die perma-
nente Inszenierung der eigenen Maskulinität 
steht einer Re- und Dekonstruktion von ge-
schlechterstereotypisierenden Zuschreibun-
gen gegenüber. Die Männlichkeitskonstruk-
tionen der Lehrer scheinen in einem kausa-
len Zusammenhang mit einer professionellen 
Handlungspraxis zu stehen.
Schlüsselwörter
Feminisierung des Bildungswesens, Männliche 
Grundschullehrer, Männlichkeitskonstruk tio-
nen, Professionalisierung
Summary
Trapped in their Constructions of Masculinity: 
Professional identity and professional practice 
of male primary school teachers
The percentage of men working as teachers 
at German primary schools has fallen to 
about twelve percent. Particularly in the con-
text of the current discourse about the un-
derachievement of boys they feel confronted 
with expectations that declare their sex to be 
their most striking personal characteristic and 
require certain developments from them.
Based on a qualitative study on the professio-
nal attitudes of male primary school teachers, 
the article analyses the professional practices 
they develop in this context. Two fundamen-
tally different patterns can be identifi ed: per-
manently staged masculinity contrasts with 
a re- and deconstruction of gender stereoty-
pes. There seems to be a causal relationship 
between the teachers’ construction of mas-
culinity and their professional practice.
Keywords
Feminisation of the Education System, Male 
Primary School Teachers, Constructions of 
Masculinity, Professionalization
1  Mehr Männer in die Grundschule? 
Eine der ersten Amtshandlungen der Ministerin für Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend Kristina Schröder war die Einrichtung eines eigenen Referats für Gleichstellungs-
politik für Jungen und Männer. In einer Pressemitteilung des Ministeriums vom 22. 
Ap ril 2010 werden die Gründe hierfür genannt: 
„Heute gelten nicht mehr die Mädchen, sondern die Jungen als Problemkinder. Sie bleiben häufi ger 
sitzen, sind öfter ohne Ausbildung, machen seltener Abitur […] Den Jungen fehlen oft männliche Vor-
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bilder, viele wachsen ohne Vater auf und haben sowohl im Kindergarten als auch in der Grundschule 
kaum Männer als Bezugspersonen. Wir brauchen daher mehr Männer in Kitas und Grundschulen, eine 
Pädagogik, die noch stärker auf jungenspezifi sche Bedürfnisse eingeht.“ (Bundesministerium für Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2010)
Schröder greift damit den Diskurs um die Benachteiligung beziehungsweise das Under-
achievement von Jungen auf, die spätestens seit Veröffentlichung der ersten PISA-Stu-
die in den Medien, aber auch von SozialwissenschaftlerInnen als ein Schlüsselproblem 
des bundesdeutschen Bildungswesens dargestellt werden. Die statistische Datenlage 
kann dabei als eindeutig bezeichnet werden: Tatsächlich weisen Jungen im Vergleich zu 
Mädchen höhere Defi zite in der Lesekompetenz auf, machen seltener Abitur, sind über-
mäßig stark in Haupt- und Sonderschulen für Lernbehinderungen vertreten, werden spä-
ter eingeschult und beenden ihre Schullaufbahn häufi ger ohne Schulabschluss, als dies 
bei Mädchen der Fall ist (vgl. Stürzer 2005: 24ff.). Betont werden muss allerdings, dass 
es sich bei den Jungen – ebenso wenig wie bei den Mädchen – nicht um eine homogene 
Gruppe handelt. Es gibt durchaus Jungen, die bei PISA zur Spitzengruppe der Leser 
gehören, genauso wie es Jungen gibt, die am Ende ihrer Schulzeit die elementaren Kul-
turtechniken nur rudimentär beherrschen. Einen viel stärkeren Einfl uss auf den Schul-
erfolg als das biologische Geschlecht haben andere Faktoren: Sowohl die PISA-Studien 
als auch eine Vielzahl anderer Untersuchungen1 stellen den Migrationshintergrund als 
eine weitere Kategorie heraus, die erhebliche Auswirkungen auf Bildungskarrieren hat. 
So verlassen beispielsweise fast zweieinhalb Mal so viele Jugendliche mit Migrations-
hintergrund die Schule ohne Abschluss wie Schülerinnen und Schüler, die einen solchen 
nicht vorweisen (vgl. Der PARITÄTISCHE Gesamtverband 2010: 7). Migrationsspezi-
fi sche Merkmale verlieren allerdings an Einfl uss, wenn man sozialkulturelle Faktoren 
wie den Schulabschluss der Eltern oder das zur Verfügung stehende Haushaltseinkom-
men berücksichtigt (vgl. Der PARITÄTISCHE Gesamtverband 2010: 12). Zur sozialen 
Disparität stellt die Autorengruppe Bildungsberichterstattung fest, dass beispielsweise 
in Baden-Württemberg ein Kind aus einer AkademikerInnenfamilie bei gleicher Intel-
ligenz und gleichem Leistungsstand eine sechseinhalb Mal so große Chance hat, ein 
Gymnasium zu besuchen, als dies bei einem Kind aus einer FacharbeiterInnenfamilie 
der Fall ist (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 65ff.).2 Andere Fak-
toren wie kognitive und nicht-kognitive Variablen der SchülerInnenpersönlichkeit, der 
Schulstandort, Peers, aber auch die LehrerInnenpersönlichkeit sind ebenfalls Bedin-
gungen – und Hinderungsgründe – für den Bildungserfolg von SchülerInnen. Deutlich 
wird an dieser Zusammenstellung die verkürzte Sichtweise monokausaler Erklärungs-
versuche, die den oftmals engen Zusammenhang, der zwischen den einzelnen Faktoren 
besteht, nicht berücksichtigen und sich einer intersektionalen Perspektive verweigern. 
Obwohl inzwischen einige WissenschaftlerInnen für eine differenzierte Betrach-
tung der Kategorie Geschlecht als Faktor für den Bildungserfolg werben, bleiben vor 
allem zwei Argumentationslinien dominant, die den Diskurs um die Ursachen für den 
Bildungsmisserfolg von Jungen bestimmen und sich auch im oben stehenden Zitat der 
Familienministerin wiederfi nden: Zum einen wird der geringe Anteil an männlichen Be-
schäftigten vor allem im Elementar- und Primarbereich beklagt. Zum anderen wird eine 
1 Beispielsweise Tiedemann/Billmann-Mahecha 2004; Gomolla/Radtke 2007.
2 Für die gesamte Bundesrepublik Deutschland beträgt der Quotient 4,5. 
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durch den hohen Frauenanteil verursachte feminisierte Schul- und Unterrichtskultur 
konstatiert, die die Interessen und Bedürfnisse von Jungen nicht berücksichtige. Beiden 
Thesen liegen bislang keine eindeutigen empirischen Forschungsergebnisse zugrunde 
(vgl. Helbig 2010: 97ff.). Während für den angelsächsischen Raum beispielsweise Dee 
(2007) mit seiner Auswertung der Daten von ca. 25 000 Jugendlichen der 8. Klasse 
zum Ergebnis kommt, dass die Leistungen von Jungen, die von männlichen Lehrern 
unterrichtet werden, besser sind als von jenen, die eine Frau zur Lehrerin haben, weisen 
Carrington, Tymms und Merrel (2008) in ihrer ebenfalls groß angelegten Studie, bei der 
sie die Leistungen von knapp 9 000 elfjährigen SchülerInnen vor dem Hintergrund des 
Geschlechts der Lehrkraft untersuchen, nach, dass Jungen – wie Mädchen – sogar eher 
davon profi tieren, wenn sie von einer Lehrerin unterrichtet werden. Helbig (2010) sowie 
Neugebauer, Helbig und Landmann (2010) kamen jüngst auf der Grundlage empirischer 
Daten erstmals für Deutschland zum Ergebnis, dass die These von der Benachteiligung 
von Jungen durch Lehrerinnen nicht haltbar ist. Auch ein Vergleich zwischen den er-
zielten Leseleistungen in den PISA- und IGLU-Studien bei Beachtung des Anteils von 
Lehrerinnen in den beiden Schulstufen legt nahe, dass die genannte Ursachenzuschrei-
bung eher nicht zutrifft (vgl. Baar 2009: 359). Dennoch halten sich die Behauptungen 
im öffentlichen sowie im fachwissenschaftlichen Diskurs hartnäckig. Die – fehlen-
den – männlichen Grundschullehrer werden zu Rettern der Jungen stilisiert und gera-
dezu mystifi ziert, obwohl über das, was diejenigen tun, die dann doch den Weg in die 
Schulen fi nden, nahezu nichts bekannt ist. 
An diesem Punkt setzt der vorliegende Beitrag an, der auf der Grundlage einer quali-
tativen Studie zum berufl ichen Habitus männlicher Grundschullehrer jene Alltagspraxis 
nachzeichnet (vgl. Baar 2010). Hierzu werden beispielhafte Interviewpassagen darge-
stellt, die trotz – oder gerade aufgrund – der sich in ihnen widerspiegelnden komple-
mentären Handlungsorientierungen Aufschluss darüber geben, in welch engem Zusam-
menhang Männlichkeitskonstruktionen, Professionsverständnis und berufl iche Hand-
lungspraxis der männlichen Grundschullehrer stehen. Vorangestellt werden theoretische 
Vorannahmen, die der empirischen Untersuchung zugrunde liegen. Abschließend werden 
Perspektiven skizziert, die sich aus den Forschungsergebnissen ableiten lassen.
2  Männer in gegengeschlechtlichen Berufsfeldern
Die Segregation des Arbeitsmarktes kann sowohl für die Berufstätigkeit als auch für den 
Berufsfi ndungsprozess als eine der wichtigsten Rahmenbedingungen angesehen wer-
den (vgl. Gildemeister/Robert 2008: 118). Dabei gibt es in der Regel deutlich sichtbare 
Trennlinien zwischen den Tätigkeitsbereichen, die mit der biologischen Geschlechts-
zugehörigkeit der in ihnen beschäftigten Personen zu tun haben. Zum einen kann die 
Trennlinie horizontal gezogen werden: Frauen und Männer arbeiten in unterschiedli-
chen Berufsfeldern, die sich inhaltlich voneinander unterscheiden. Eine Trennung be-
steht aber auch auf vertikaler Ebene, das heißt, Frauen und Männer besetzen innerhalb 
desselben Tätigkeitsfeldes unterschiedliche Positionen, interpretieren die professions-
bezogenen Aufgaben verschiedenartig und führen ihren Beruf auf differente Weise aus 
(vgl. Achatz 2005). 
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Interaktionsorientierte Theorien zur Segregation des Arbeitsmarktes stellen die 
Interdependenz von Struktur und Akteur als Ursache für eine vergeschlechtlichte 
Aufteilung von Arbeitsfeldern und -bereichen heraus. In den evozierten Geschlechter-
stereotypen, die in der berufl ichen Interaktion zum Tragen kommen, sieht Ridgeway 
die Ursache für eine geschlechtliche Kategorisierung der Berufspraxis, durch die „ge-
schlechtliche Ungleichheit auch in neue sozio-ökonomische Verhältnisse eingeschrie-
ben wird“ (Ridgeway 2001: 251). Das Doing Gender stellt damit keine rein personali-
sierte Form der Interaktion dar, sondern es ist darüber hinaus als Konstruktionsprozess 
von Geschlechterverhältnissen im Rahmen gesellschaftlicher Verhältnisse zu verste-
hen. 
Das Grundschullehramt kann auf der horizontalen Ebene ungefähr seit den 1970er 
Jahren als Frauenberuf bezeichnet werden (vgl. Roisch 2003: 27). Inzwischen liegt der 
Frauenanteil an bundesdeutschen Primarschulen bei stetig steigender Tendenz bei knapp 
88 Prozent (vgl. Statistisches Bundesamt 2010). Die wenigen Männer, die dann doch in 
den Grundschulen tätig sind, arbeiten somit in einem hochgradig segregierten, darüber 
hinaus gegengeschlechtlichen Beruf. Aus Studien zu anderen Berufsfeldern sind Stra-
tegien bekannt, die Männer – meist unbewusst – verfolgen, um trotz der Tätigkeit in 
einem Frauenberuf dem gesellschaftlich gültigen Maskulinitätsideal zu entsprechen und 
sich somit als geschlechtskonform darzustellen. Wetterer spricht in diesem Zusammen-
hang vom „Imperativ der geschlechtlichen Identifi zierbarkeit“ (Wetterer 1995: 237). 
Die Besetzung vorhandener Führungspositionen ist als Strategie genauso zu nennen wie 
das Abstecken exklusiver Reviere und die Uminterpretation der weiblich konnotierten 
Komponenten des Berufs in Männlichkeit symbolisierende Verhaltensweisen, durch die 
eine Abgrenzung von den Kolleginnen stattfi nden und das sameness taboo gewahrt wer-
den kann (vgl. Heintz et al. 1997; Krüger 2003; Rubin 2006).
Ob und wie dies im Berufsfeld Grundschule geschieht, soll im Folgenden die Ana-
lyse beispielhafter Interviewsequenzen aufzeigen. Es werden Handlungsorientierungen 
zweier männlicher Grundschullehrer rekonstruiert, die trotz ihrer Tätigkeit innerhalb 
vergleichbarer Strukturen zu einer sich komplementär unterscheidenden Handlungspra-
xis gelangen.
3  Männer in der Grundschule: Zwischen Führungsanspruch 
und Dekonstruktion
Für die dem Beitrag zugrunde liegende Studie wurden insgesamt elf problemzentrierte 
Interviews (vgl. Witzel 1982) mit männlichen Grundschullehrern geführt, die im Zuge 
eines „Theoretical Samplings“ (vgl. Glaser/Strauss 1967) ausgewählt wurden. Die Nar-
ra tionen der Interviewpartner wurden mittels der dokumentarischen Methode (vgl. 
Bohnsack 2003) ausgewertet und in eine Typologie überführt, die an dieser Stelle nicht 
ausführlich wiedergegeben werden kann. Stattdessen werden im Folgenden Interview-
sequenzen dargestellt, die beispielhaft Auskunft darüber geben, welche Handlungsstra-
tegien Grundschullehrer verfolgen, um innerhalb eines gegengeschlechtlichen Berufs-
feldes Männlichkeit zu konstruieren. 
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3.1  Führungsanspruch: „Warum ich nie was anderes geworden bin.“
Der Interviewpartner, der an einer Grundschule im ländlichen Raum tätig ist und kurz 
vor der Pensionierung steht, kommt von sich aus darauf zu sprechen, warum er keine 
Schulleitungsposition innehat: 
„Ja (.) vielleicht soll ich noch (2) äh:: ma=wahrscheinlich Sie werden sich fragen, warum ich nie (.) was 
anderes geworden bin.“ 
Die Initiation des Themas durch den Interviewpartner selbst sowie der von Unsicher-
heit geprägte Sprachduktus zeigen, dass die nicht vollzogene Karriere für den Inter-
viewpartner ein belastendes Moment darstellt. Der Proband unterstellt dem – männ-
lichen – Interviewer, dass dieser erwartet, dass er als Mann eine Führungsposition im 
Gefüge Grundschule einzunehmen hat. Darüber hinaus wird ein innerer Rechtferti-
gungsdruck sichtbar: Auch der Proband selbst hegt diesen Anspruch, obgleich er ihn 
nicht einzulösen vermag. Im weiteren Verlauf der Sequenz berichtet der Lehrer, dass 
er sich durchaus auf entsprechende Stellen beworben hat. Er führt unterschiedliche 
äußere Gründe an, die seinen Karrierewunsch vereitelten. Den im Raum schwebenden 
Verdacht, dass seine Erfolglosigkeit an mangelnder Eignung gelegen haben könnte, 
entkräftet der Grundschullehrer durch folgenden Hinweis, der seine Qualifi kation un-
termauern soll:
„Musst damals noch so:: extra überprüft werden auf Führungsqualität, das war mal eine Zeitlang war 
das mal so, das hatte ich ja bestanden gehabt, also darum ging’s nicht.“
Entscheidend für die Qualifi kation, eine Schule zu leiten, ist für den Probanden nicht 
etwa das Vorhandensein pädagogischer Konzepte zur Entwicklung von Schule, son-
dern es ist allein die „Führungsqualität“. Es kommt ein Orientierungsmuster zum Tra-
gen, das Mannsein mit Karrierestreben und Karrierevollzug gleichsetzt, um eben jenen 
Führungsanspruch zum Ausdruck zu bringen. Seine diesbezügliche Eignung wurde 
zwar überprüft und auch bestätigt, im Grunde ergibt sie sich aber bereits aus seiner 
Geschlechtszugehörigkeit. Umso mehr erlebt er die Verwehrung des eigenen Anspruchs 
als Kränkung, auf die er mit dem Rückzug aus Aufgabenbereichen reagiert, die mit 
besonderer Verantwortung verbunden sind. So verabschiedet er sich beispielsweise aus 
der Betreuung der ReferendarInnen:
„Hab immer Referendare bei mir gehabt, dann hab ich aber gesagt (.) mit dieser Ablehnung; so und 
jetzt ist Schluss, jetzt mach ich nichts mehr. Soll das doch mal ein anderer machen. Hab ich für mich 
die Konsequenzen gezogen. Ich war dann auch schon so fünfzig so, dann hab ich gesagt, nein, und 
jetzt ist Schluss.“
Die Vehemenz der Äußerung sowie die Verwendung direkter Rede markieren die tie-
fe Verletzung, die der Interviewpartner auch beinahe 15 Jahre nach dem Vorfall nicht 
überwunden hat. Neben dem Rückzug aus der Betreuung der ReferendarInnen gibt er 
weitere Ämter ab, wie die Schulbuchbestellung und die Betreuung der technischen Ge-
räte. Die Vereitelung des Karrierewunsches führt so weit, dass der Lehrer letztlich aus 
der Gemeinde, in der sich die Schule befi ndet, wegzieht. Lediglich die Arbeit mit den 
Gefangen in den eigenen Männlichkeitskonstruktionen  109
GENDER 3 | 2011
SchülerInnen leidet nicht unter seiner Enttäuschung. Hier betont er an verschiedener 
Stelle, dass er sein Engagement nicht einschränkt: 
„Ich hab gesagt, meine Klasse führ ich durch. Wirklich bis zuletzt. Also da kenn ich nichts.“
Anstelle einer Schule vorzustehen, bleibt dem Lehrer eine Führungsposition nur im Zu-
sammenhang mit der Klassenleitung, wofür er in seiner Schilderung auch explizit den 
Begriff des Führens verwendet. 
Die gesamte Sequenz spricht für den beim Interviewpartner vorhandenen Füh-
rungsanspruch, der von ihm als geschlechtskonforme Position und quasi naturgegebene 
Stellung in seinem berufl ichen Feld angesehen wird. Dass dem Lehrer die Einlösung 
des eigenen Anspruchs verwehrt wird, kränkt ihn zutiefst. Damit verbunden ist ein Ge-
fühl der Scham: Die Berufstätigkeit als ‚einfacher‘ Grundschullehrer läuft den Männ-
lichkeitskonstrukten des Interviewpartners zuwider. Um die Geschlechterordnung im 
weiblich konnotierten Berufsfeld Grundschule aufrechtzuerhalten, ist das Erlangen ei-
ner Führungsposition auch zur Wahrung der eigenen Männlichkeit nahezu unabdingbar. 
Einen Ausweg für den Interviewpartner stellt der Rückzug aus allen Ämtern dar, die in 
irgendeiner Form mit Führung zu tun haben, dem eigenen Anspruch aber keinen offi -
ziellen Status verleihen. Auf diese Weise kann er jenen dennoch markieren und seine 
grundsätzliche Bestimmung noch einmal in Erinnerung rufen. 
Es bleibt nicht allein beim Rückzug: Der Lehrer geht darüber hinaus in Opposition 
zur Schulleitung und untermauert so ebenfalls den eigenen Anspruch auf diese Position:
„Dann hatten wir mal, da komm ich jetzt vielleicht auf die Frauen zu sprechen, mal eine Konrektorin, 
und die wollte neue Methoden einführen. Und da hab ich gesagt, da kann ich nicht dahinter stehen, 
das mach ich nicht so. Ich hab auch Methodenfreiheit, und ich werd das so weiterhin machen.“
Den Vorschlägen der Konrektorin, neue Unterrichtsmethoden einzusetzen, stellt sich 
der Interviewpartner vehement entgegen. Generell lassen sich in dieser Sequenz die 
Schwierigkeiten des Probanten ablesen, im hierarchischen Gefüge seines Tätigkeits-
feldes Anweisungen auszuführen, sieht er doch sich selbst als legitimen Aneigner je-
ner Position, die es ihm erlauben würde, Leitlinien auszugeben. Verschärft wird der 
Konfl ikt durch das Geschlecht der Konrektorin, wie durch den Einschub „da komm 
ich jetzt vielleicht auf die Frauen zu sprechen“ sichtbar wird. Zum einen ist es für den 
Interviewpartner beschämend, dem Vorschlag eines weiblichen Vorgesetzten folgen zu 
müssen. Zum anderen konnotiert er den Einsatz neuer Methoden, gemeint sind offene 
Unterrichtsformen, weiblich. Um seine Geschlechtszugehörigkeit sichtbar zu machen, 
bleibt dem Lehrer nur die Opposition: Die Vorschläge und Anweisungen werden pau-
schal abgelehnt, eine fachliche Auseinandersetzung fi ndet nicht statt. Innovative Unter-
richtsformen werden nicht in das eigene Handlungsrepertoire aufgenommen, da sie vom 
anderen Geschlecht initiiert und praktiziert werden. Männlichkeit wird in diesem Fall 
über Distinktion konstruiert.
Um den eigenen Führungsanspruch weiter zu untermauern, spricht der Interview-
partner der offi ziellen Schulleitung an mehreren Stellen die Kompetenz ab. Mal berich-
tet er, dass „unser damaliger Rektor von der Hauptschule kam und keine Ahnung von 
der Grundschule hatte“, mal von einem Rektor, der „sich sehr wenig um die Schule 
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gekümmert hat, der wirklich alles hat laufen lassen“, oder von einem Vorfall, bei dem 
eine neue Kollegin dem Schulleiter „im Rektorat auf dem Schoß“ saß.
Ein weiteres Orientierungsmuster kann identifi ziert werden: Der Interviewpartner 
nimmt gegenüber seinen Kolleginnen die Position eines fürsorglichen, väterlichen Men-
tors ein, die ihm den Status des inoffi ziellen Schulleiters verleiht. Dieser Status wird 
ihm durchaus von den Kolleginnen selbst zugewiesen, wie er zu berichten weiß:
„Sehr oft fragen sie mich um Rat. Wo ich eigentlich denke, das ist eher eine Sache der Schulleitung. 
Oder sie vertrauen mir Kummer an, wenn sie Kummer haben und Probleme.“
Die schulbezogene Kompetenz des Interviewpartners wird anscheinend anerkannt und 
genutzt. Dadurch, dass er die Zuständigkeit für Sachfragen an die Schulleitung zuweist, 
gelingt es dem Interviewten, diese Position inoffi ziell zu besetzen. Darüber hinaus er-
fährt er auch in privaten Dingen Vertrauen. Es wird sichtbar, dass sich der Führungsan-
spruch des Interviewpartners nicht allein auf die inhaltlich-sachliche Ebene bezieht, er 
vielmehr als väterliches Oberhaupt einer Familie agiert, das Rat in allen Lebenslagen 
weiß. Er ist eine Autorität, die sich zum einen aus seiner Lebenserfahrung, dann aber 
durchaus aus seinem Geschlecht ableitet. Der Interviewpartner nimmt die ihm zugewie-
sene Position gern an, sichert sie doch – auch ohne offi zielles Amt – seinen Führungs-
anspruch und hierüber das eigene Männlichkeitsverständnis ab. So ist es auch nicht 
verwunderlich, wenn der Proband lachend folgendes Ereignis erinnert:
„Es ist auch lustig, wir mussten mal, vor vielen Jahren, die erste Frauenbeauftragte wählen. Und da 
haben die Frauen mich vorgeschlagen.“ 
Was auch als Angriff auf die geschlechtliche Integrität verstanden werden könnte, deutet 
der Interviewpartner als Vertrauensbeweis. Er interpretiert die Bemerkung als Auftrag, 
seinen Kolleginnen mit der ihm eigenen, seiner Sichtweise nach: männlichen Klarheit, 
Rationalität und Autorität beratend zur Seite zu stehen. Obwohl ihn das Ansinnen seiner 
Kolleginnen durchaus belustigt, deutet er es doch als Indiz für die Legitimität des eige-
nen Führungsanspruchs. 
3.2  Dekonstruktion: „Ja, warum eigentlich.“
Von einem ganz ähnlichen Vorfall berichtet ein jüngerer Interviewpartner, der erst seit 
wenigen Jahren im Schuldienst tätig ist. Er unterrichtet an einer reformpädagogisch ori-
entierten Grundschule im großstädtischen Bereich, an der neben ihm noch zwei weitere 
Männer als Lehrer beschäftigt sind:
„Witzigerweise, als diese Aufgaben verteilt wurden, hieß es dann, ja, wir brauchen noch einen Frauen-
beauftragten oder einen Gleichberechtigtenbeauftragten. Und da meinte irgendjemand, ja, ich soll das 
machen. War natürlich dann ein Lacher. Aber ich hab in dem Moment gar nicht gewusst, meint sie das 
jetzt vielleicht sogar ernst, oder meint das irgendjemand hier ernst. Und das war schon ein bisschen so 
eine Stichelei, die ich vielleicht lieber nicht gehört hätte.“
Der Interviewpartner leitet seine Narration mit dem Adjektiv „witzigerweise“ ein: Im 
Rückblick ordnet er die Situation in die Kategorie der Skurrilitäten ein. Dass der Vor-
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schlag in der Tat abwegig ist, wird für ihn durch das Lachen des Kollegiums deutlich. 
Die Bemerkung wird durch den Gebrauch des Adverbs „natürlich“ per se als grotesk 
und absurd defi niert. In der Situation selbst zeigt sich der Interviewpartner aber zu-
tiefst verunsichert. Er kann nicht mitlachen und zieht in Erwägung, dass der Vorschlag 
vielleicht doch ernst gemeint sein könnte. Im Gegensatz zu dem älteren Interviewpart-
ner, der eine entsprechende Situation erlebt, diese als Vertrauensbeweis deutet und zur 
Bekräftigung des eigenen, aus der Geschlechtszugehörigkeit abgeleiteten Führungsan-
spruchs nutzt, fühlt sich der jüngere Lehrer in seinem Mannsein nicht ernst genommen, 
in seiner Männlichkeit geradezu bedroht. Auch wenn er im Rückblick abmildernd von 
„Stichelei“ spricht, so wird seine Verunsicherung doch sehr plastisch. Sein Anspruch, 
trotz seiner Tätigkeit in einem Feld, das zumindest quantitativ von Frauen dominiert 
ist, als Mann wahrgenommen zu werden, scheint gefährdet. Obwohl sich im weiteren 
Verlauf der Sequenz zeigt, dass er die Person, die ihn als Gleichstellungsbeauftragten 
vorschlägt, durchaus ausmachen kann, wählt er zunächst die unbestimmte Bezeichnung 
„irgendjemand“: Die Bemerkung hätte anscheinend von jeder beliebigen Kollegin be-
ziehungsweise jedem beliebigen Kollegen gemacht werden können, seine Männlichkeit 
erscheint insgesamt angreifbar. Er versucht, die Situation für sich zu retten, indem er die 
mit dem Amt verbundenen Aufgaben im Nachhinein interpretiert:
„Ja, aber klar, es ging ja schon auch darum, Gleichberechtigung auch für Männer. Das heißt ja nicht 
mehr Frauenbeauftragte. Aber da geht es ja auch darum bei Gesprächen, bei Einstellungsverfahren, 
wenn Frauen eingestellt werden sollen, dass da jemand sitzt, der sie auch unterstützt. […] Und da bin 
ich dann einfach nicht der Richtige.“
Dem Interviewpartner gelingt es, eine Verbindung zwischen dem Amt und Männern 
herzustellen. Durch diese Analyse des Aufgabenbereichs bringt er seine Geschlechts-
zugehörigkeit in Anschlag und legitimiert nachträglich den Vorschlag der Kollegin, der 
so abstrus gar nicht zu sein scheint, ihm zumindest seine Maskulinität nicht abspricht. 
Bezeichnend ist dann aber in der Weiterführung die abschließende Einschätzung des 
Interviewpartners, dass er – als Mann – die Interessen von Frauen nicht vertreten könne. 
Dieses Argument bedarf keiner weiteren Erklärung, die Geschlechtergrenzen erscheinen 
klar abgesteckt; zunächst erwogene Überlegungen zu Überlappungen in den Problem-
lagen von Frauen und Männern werden verworfen. Dem Interviewpartner gelingt eine 
deutliche Abgrenzung von seinen Kolleginnen, durch die er seine eigene Geschlechts-
zugehörigkeit betont. Wird diese in Zweifel gezogen, reagiert er zunächst mit Verunsi-
cherung und Abwehr. 
Die erlebte Verunsicherung hat aber auch zur Folge, dass er sich in einem bewussten 
Akt des Denkhandelns mit den Erwartungen an ihn als Mann, mit erlebten Mechanismen 
der Marginalisierung sowie mit wahrgenommenen Strukturen einer positiven Diskrimi-
nierung aufgrund seines Mannseins auseinandersetzt. So unterzieht er beispielsweise 
den häufi g vorgetragenen Elternwunsch nach einem männlichen Lehrer – vor allem für 
deren Söhne – einer kritischen Refl exion:
„Und da hab ich dann auch so überlegt, ja warum eigentlich. Also es könnte ja auch sein, dass ich, also 
die konnten mich ja nicht einschätzen, ich war halt einfach nur männlich. Aber es hätte ja sein können, 
dass ich den Laden überhaupt nicht im Griff habe und total überfordert bin. Und eine Kollegin da super 
eine Linie fährt und da den Jungen in den Griff kriegt. Aber das war auch schon so dieses positive Vor-
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urteil, na ja der Mann, der macht das sicher streng.“
Der Interviewpartner betrachtet den Elternwunsch nicht als selbstverständlich, sondern 
gerät ins Nachdenken. Er stellt überkommene Geschlechterstereotype in Frage. Seine 
einzige für die Eltern sichtbare Qualifi kation besteht zuerst einmal in seiner Geschlechts-
zugehörigkeit, die aber weiter nichts über sein professionelles Handeln aussagt. Mit der 
Feststellung, „halt einfach nur männlich“ zu sein, stellt er die konstruierte Verbindung 
von Geschlecht und Autorität massiv in Frage. Im Konjunktiv skizziert er ein Szena-
rio, das durchaus denkbar sei, und löst sich somit von geschlechterstereotypisierenden 
Erwartungen. Der verwendete Konjunktiv ist dabei ein Konjunktiv Irrealis. Quasi als 
Nebeneffekt gelingt es dem Interviewpartner in dieser Sequenz, seine Qualifi kation für 
die Aufgaben eines Grundschullehrers zu bestätigen: Er ist den Anforderungen durch-
aus gewachsen und verfügt über das nötige Durchsetzungsvermögen. Dieses scheint 
anscheinend vor allem im Umgang mit Jungen benötigt zu werden, die geschlechtsspe-
zifi sche Stereotypisierung wird in diesem Zusammenhang nicht aufgelöst. 
Im Zusammenhang mit seiner Bewerbung auf eine direkt von der Schule ausge-
schriebene Stelle weiß der Interviewpartner ebenfalls von Mechanismen positiver Dis-
kriminierung aufgrund seiner Geschlechtszugehörigkeit zu berichten:
„Ich hatte schon das Gefühl, dass es ein großer Vorteil ist, dass ich ein Mann bin, bei der Bewerbung. 
Oder bei der Vorstellung. Das hat die Schulleiterin auch gesagt. Und meinte sie auch, jetzt ko- aber 
Sie wollen hier wirklich hin, kommen Sie nicht auf die Idee, nochmal bei der und der Schule, weil die 
würden Sie sofort nehmen, die brauchen unbedingt einen Mann und die haben keinen und so, also 
wirklich dieses Gezanke fast schon, wo ich gedacht habe: Wow; ist jetzt mal echt ein Vorteil. Ohne dass 
sie jetzt meine Arbeit einschätzen konnte. Ich hab schon zu ihr gesagt, dass ich mit Freiarbeit nicht viel 
Erfahrung habe.“
Auch die Schulleiterin erhebt die Geschlechtszugehörigkeit zum entscheidenden Qua-
lifi kationsmerkmal. Die Wiedergabe ihrer Äußerungen in wörtlicher Rede lassen er-
kennen, dass sich der Interviewpartner von diesem Umstand beeindruckt zeigt. Ihm 
wird suggeriert, dass er quasi freie Auswahl zwischen verschiedenen Schulen hat, und 
dies allein begründet durch sein Mannsein. Dass verschiedene Schulen „unbedingt“ ei-
nen Mann „brauchen“, bedarf keiner weiteren Begründung: Die Absenz von Männern 
genügt als Indikator für die Notwendigkeit. Der Interviewpartner quittiert das Werben 
seiner zukünftigen Schulleiterin mit einem „Wow“: Die Interjektion drückt verwunder-
te Begeisterung über das Hofi eren aus. Dass sein Mannsein „jetzt mal“ einen Vorteil 
darstellt, verweist auf Erfahrungen, die eher gegenteilig sind. In der Tat berichtet der 
Grundschullehrer an anderer Stelle davon, wie er vor allem von feldfremden Personen 
aufgrund seiner Berufswahl eine Marginalisierung erlebt: Ihm wird deutlich zu ver-
stehen gegeben, dass er sich als Mann in einem falschen Geschlechterrevier bewegt, 
seine Männlichkeit wird angezweifelt. Im Fall des Bewerbungsverfahrens kann er nun 
allerdings eine hohe Dividende aus seiner Geschlechtszugehörigkeit ziehen. Obwohl er 
keinen Hehl daraus macht, aufgrund mangelnder Erfahrung eigentlich nur wenig zum 
Profi l der reformpädagogisch orientierten Schule zu passen, möchte die Schulleiterin 
ihn unbedingt an ihrer Schule haben. Sein Geschlecht wiegt mehr als die fachliche Qua-
lifi kation. Hierdurch sieht sich der Interviewpartner vergeschlechtlichten Erwartungen 
ausgesetzt, die ihn unter Druck setzen, die indirekt zum Ausdruck gebrachte Rollen-
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zuweisung auszufüllen. Obwohl er den ihm entgegengebrachten Bonus nicht zurück-
weist, nimmt er ihn nicht als selbstverständlich hin. Die – spärliche – Argumentation der 
Schulleiterin macht er sich nicht zu Eigen, den ihm entgegengebrachten Männerbonus 
betrachtet er mit gemischten Gefühlen. Er selbst stellt die fachliche Qualifi kation als 
legitime Entscheidungsgrundlage heraus und entlarvt die Haltung der Schulleiterin als 
eine, die auf naturalistisch verstandenen Geschlechterkonstruktionen gründet. Durch die 
Dekonstruktion der geschlechtsbezogenen Konstruktionen gelingt es dem Interview-
partner, sich von stereotypisierenden Erwartungen zu lösen. Dies ermöglicht ihm, seine 
Handlungspraxis entsprechend seinen Vorstellungen von Professionalität zu gestalten, 
die für ihn nicht an das Geschlecht, sondern an fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Qualifi kationen gebunden ist. 
4  Zusammenfassung: Männlichkeitskonstruktionen als 
Einfl ussfaktor auf die Handlungspraxis
Der fallexterne Vergleich der Interviewsequenzen zeigt, wie unterschiedlich die Ori-
entierungsmuster sind, die hinter den Reaktionen auch auf ähnliche Erfahrungen im 
berufsbezogenen Kontext stehen. Obwohl beide Lehrer im gegengeschlechtlichen und 
weiblich konnotierten Berufsfeld Grundschule tätig sind, sich grundsätzlich also vor 
gleiche Entwicklungsaufgaben gestellt sehen, bilden sie differente Professionsvorstel-
lungen und Alltagspraktiken aus. Beiden Handlungsorientierungen gemein ist jedoch, 
dass die Konstruktion von Männlichkeit den berufl ichen Habitus unmittelbar beeinfl usst. 
Die Art der Konstruktion kann als entscheidend für die Ausprägung einer bestimmten 
Handlungspraxis angesehen werden. Jene Muster wiederum sind dafür verantwortlich, 
inwieweit Geschlechterkonstruktionen als eben solche verstanden werden, oder ob Ge-
schlecht als naturalistische Eigenschaft mit naturgegebener Option und Determination 
begriffen wird. Grundsätzlich lassen sich zwei Orientierungsmuster unterscheiden, die 
unter den Begriffen refl exiv und nicht-refl exiv subsumiert werden können.
 
4.1  Nicht-refl exiver Habitus: Geschlecht als Selbstverständlichkeit
Grundschullehrer, die unter diesem Typ zu fassen sind, folgen einem biologistischen Ver-
ständnis von Geschlecht und Geschlechterverhältnissen. Aus der dem Beitrag zugrunde 
liegenden Studie lassen sich bei ihnen Unterschiede in der Ausprägung einer bestimm-
ten Handlungspraxis feststellen, die auch an die Generationenzugehörigkeit gekoppelt 
sind.3 Ältere Lehrer sehen keinerlei Veranlassung, das Geschlechterverhältnis einer Re-
fl exion zu unterziehen, die sie selbst als vergeschlechtlichte Personen einbezieht. Auch 
wenn sie in einem mittlerweile gegengeschlechtlichen Beruf tätig sind, so sind sie sich 
ihrer eigenen Männlichkeit zumindest so weit sicher, dass sie um deren Anerkennung 
in der Regel nicht offensiv kämpfen müssen. Vielmehr stellt ihr unanfechtbar zur eige-
nen Persönlichkeit gehörendes Mannsein die Basis aller berufsbezogenen Handlungen 
und Bestrebungen dar. In der Rahmung einer androzentristischen Sichtweise wird eine 
3 Genauer zum Generationenbegriff: Schäffer 2003; zum Zusammenhang zwischen Generationen-
zugehörigkeit und Geschlechterverhältnis: Behnke/Meuser 1999. 
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bestimmte Position innerhalb des Kollegiums eingenommen, die jene als natürlich und 
naturgegeben betrachtete Maskulinität zum Ausdruck bringt und sowohl das Selbstbild 
als auch die Arbeitsweise der Lehrer bestimmt. Die eigene Männlichkeit dient als Fo-
lie für die Ausprägung eines berufl ichen Habitus, der die Handlungspraxis steuert und 
prägt, aber auch determiniert. Gelingt es dem Lehrer nicht, die ihm in der Rahmung 
seines als traditional zu bezeichnenden Geschlechterverständnisses zustehende Position 
einzunehmen, reagiert er gekränkt; in der Folge prägen Opposition, Rückzug, aber auch 
das Streben nach inoffi zieller Führung die berufl iche Alltagspraxis des Lehrers. Seine 
schul- und unterrichtsbezogenen Interaktionen folgen dem Primat der Differenz zu den 
Kolleginnen, um den eigenen hegemonialen Anspruch zu untermauern. Dies geschieht 
meist unbewusst und quasi ‚nebenbei‘, ist also als latente Sinnstruktur verankert, die 
einer bewussten Refl exion kaum zugänglich ist.
Andere, meist jüngere Lehrer, die das Geschlechterverhältnis ebenfalls als natur-
gegeben betrachten, erleben die eigene Männlichkeit hingegen als bedroht. Jenes auf 
das Geschlechterverhältnis bezogene kulturell verankerte Symbolsystem erscheint in 
einer fundamentalen Krise. Die Berufstätigkeit in einem weiblich konnotierten Berufs-
feld führt zu Irritationen, die zum einen von außen an sie herangetragen werden, zum 
anderen aber auch als selbst initiiert gelten können. Qua Geschlecht beanspruchen sie 
für sich eine hegemoniale Stellung im System Grundschule, müssen aber erkennen, 
dass ihnen von außerhalb des Feldes aufgrund ihrer Tätigkeit lediglich eine unterdrück-
te Männlichkeit (vgl. Connell 2000: 99ff.) zugestanden wird. Die eigenen tradierten, 
vergeschlechtlichten Vorstellungen erscheinen gefährdet, der Kampf um die Wahrung 
des fragil erscheinenden Geschlechterverhältnisses bestimmt das berufl iche Alltagshan-
deln. In diesem fungiert Geschlecht als Regulativ für sämtliche Interaktionen, bestimmt 
über Eigenschaften und Handlungsoptionen der Protagonisten. In der Folge ist die be-
rufsbezogene Alltagspraxis der Lehrer geprägt von einer mit Abwertung verbundenen 
Abgrenzung von den Kolleginnen sowie dem Beruf insgesamt. Obwohl Männlichkeit 
dafür aufwendig inszeniert werden muss, wird sie nicht als Konstruktion verstanden und 
entzieht sich somit einer Refl exion.
4.2 Refl exiver Habitus: Geschlecht als Konstruktion
Auch beim in diesem Beitrag vorgestellten jüngeren Grundschullehrer kann von einer 
prekären Sicherheit in Bezug auf das Geschlechterverhältnis gesprochen werden. Aller-
dings macht sich dieser seine eigene Verunsicherung bewusst. Er sieht sich mit unter-
schiedlichen, teilweise komplementären Reaktionen sowie Erwartungen auf und an sei-
ne Berufstätigkeit konfrontiert, die er nur schwerlich einzuordnen weiß. Die Ambivalenz 
von Marginalisierung durch die feldfremde Umgebung aufgrund seines Eindringens in 
einen Frauenberuf und positiver Diskriminierung durch die feldinterne Umgebung aus 
genau demselben Grund wird bewusst wahrgenommen. Beide Reaktionen auf seine Tä-
tigkeit erscheinen ihm erklärungsbedürftig, er unterzieht sie in einem bewussten Akt des 
Denkhandelns einer Refl exion. 
Die aus widersprüchlichen Erfahrungen resultierende Verunsicherung scheint die 
Voraussetzung für die Entwicklung eines refl exiven Habitus zu sein, auf dessen Grund-
lage die an den Lehrer gestellten vergeschlechtlichten Erwartungen hinterfragt und ge-
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schlechterstereotypisierende Konstruktionen als solche entlarvt werden können. Mittels 
der Re- und Dekonstruktion der Konstruktionen, mit denen der Lehrer sich konfrontiert 
sieht, gelingt es ihm, seine eigenen vergeschlechtlichten Vorstellungen zu überprüfen und 
diese einer Revision zu unterziehen. Dadurch ist es ihm möglich, eine Handlungspraxis 
zu entwickeln, die nicht länger auf eigene Männlichkeitskonstrukte rekurrieren muss, 
sondern sich an den objektiven professionsbezogenen Anforderungen seiner Tätigkeit 
orientiert. Eine Selbstvergewisserung der eigenen Männlichkeit über die Besetzung von 
Führungspositionen, die maskulinisierende Uminterpretation der Tätigkeiten oder die 
Abgrenzung von Kolleginnen erscheinen überfl üssig. Trotz der Dramatisierung der Ka-
tegorie Geschlecht, die er im berufl ichen Alltag erlebt, strebt er eine Entdramatisierung 
derselben an. Die an ihn gestellten vergeschlechtlichten Erwartungen versucht er zwar 
durchaus zu erfüllen, doch erfolgt dies in Form bewusster Inszenierungen, die er selbst 
aus einer distanzierten Haltung heraus als solche begreift. Das eigene Geschlecht wirkt 
nicht länger als Imperativ, der die Praxis in Form eines latenten Orientierungsmusters re-
gelt, sondern die Interaktionen im berufl ichen Kontext können bewusst gestaltet werden. 
5  Perspektiven: Genderkompetenz als Voraussetzung für 
Professionalität
Gezeigt werden konnte, dass sich die Handlungsorientierungen und die damit verbunde-
ne professionelle Handlungspraxis männlicher Grundschullehrer äußerst heterogen ge-
stalten. Das eigene Professionsverständnis sowie die alltägliche Handlungspraxis schei-
nen massiv von Männlichkeitskonstruktionen sowie der Fähigkeit, solche als Konstruk-
tionen zu erkennen, beeinfl usst. Nicht alle eruierten Handlungsorientierungen scheinen 
dabei geeignet, Professionalität voranzutreiben. Betrachtet man Erkenntnisse der Pro-
fessionalisierungsforschung, so wird deutlich, dass bestimmte Orientierungsmus ter Pro-
fessionalität geradezu verhindern: Kooperation mit Kolleginnen, die Teilhabe an Schul-
entwicklungsprozessen oder die Entwicklung eines umfassenden Handlungsrepertoires 
sind einigen Lehrern unmöglich, da sie zur Wahrung ihrer geschlechtlichen Integrität 
den Fokus auf die Abgrenzung von ihren Kolleginnen, aber auch von ihrem Beruf ins-
gesamt legen müssen. 
Der pauschalen Forderung nach mehr männlichen Grundschullehrern, wie sie im 
eingangs skizzierten Diskurs immer wieder aufgeworfen wird, muss daher differenziert 
begegnet werden. Zunächst muss das selbstrefl exive Wissen, das Bastian und Helsper als 
Grundvoraussetzung für die Entwicklung professionellen Handelns herausstellen (vgl. 
Bastian/Helsper 2000: 182), dringend auch die eigene Person in ihrer vergeschlechtlich-
ten Sichtweise umfassen. Nur wenn Lehrer ihre eigenen Männlichkeitskonstruktionen 
sowie die geschlechtsbezogenen Erwartungen und Zuschreibungen, denen sie im und 
außerhalb des Feldes Grundschule begegnen, einer Refl exion unterziehen können, wer-
den sie in der Lage sein, ihre Handlungspraxis nicht an der bewussten oder unbewussten 
Inszenierung von Männlichkeit, sondern an den objektiven Anforderungen der Arbeit 
mit den SchülerInnen auszurichten. 
Zu bedenken ist weiter, dass die bei aller gesellschaftlichen Gratifi kation des Be-
rufes (vgl. Allensbacher Institut für Demoskopie 2008) noch immer virulente Konno-
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tation der Arbeit als familiennahe, von Frauen zu bewerkstelligende Aufgabe zur Folge 
hat, dass die Forderung nach einer höheren Anzahl von Männern im Grundschulbereich 
über weite Strecken nur als abstrakte Formel unterstützt wird. Männer, die in perso-
nalisierter Form dann tatsächlich in diesem Sektor tätig sind, werden nach wie vor als 
„illegitime Kapitalaneigner“ (Meuser 1998: 299) betrachtet, ihre Männlichkeit wird 
zur Debatte gestellt. Doch auch die positive Besonderung, die Männer innerhalb des 
Feldes Grundschule erfahren, kann als kontraproduktiv angesehen werden: Sie stellt 
eine Dramatisierung der Geschlechtszugehörigkeit der Lehrer dar, mit der Erwartungen 
verbunden sind, die, wenn diese nicht refl ektiert werden, eine Art der Berufsausübung 
zur Folge haben, die stereotyp verstandene Maskulinität markiert. Handlungsleitendes 
Moment ist dann nicht länger die professionelle Gestaltung von didaktischen Prozes-
sen oder die professionelle Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen, vielmehr ist 
das berufsbezogene Handeln darauf angelegt, einen komplementären Kontrast zu den 
Kolleginnen herzustellen. Problematisch stellt sich daher auch das öffentliche Werben 
um eine größere Anzahl männlicher Grundschullehrer dar, wie es eingangs beschrieben 
wurde. Mit ihm wird der männliche Grundschullehrer mit einer Idealvorstellung von 
Männlichkeit konfrontiert, der den nach wie vor virulenten hegemonialen gesellschaft-
lichen Anspruch von Männern repräsentiert und dem nachzueifern es dann auch in der 
berufl ichen Alltagspraxis gilt. 
Als Perspektive bleibt aufzuzeigen, jene Refl exionsfähigkeit, die als Schlüssel zur 
Professionalität gilt, um die Dimension des Geschlechterverhältnisses zu ergänzen. Der 
Art der LehrerInnenausbildung, aber auch der -fortbildung kommt dabei eine hohe Be-
deutung zu. Es scheint notwendig zu sein, sowohl Lehramtsstudierenden wie bereits im 
Schuldienst tätigen LehrerInnen das Erlangen eines refl exiven Habitus zu ermöglichen, 
der auch Genderkompetenz einschließt. Mit Genderkompetenz ist dabei die Fähigkeit 
gemeint, das Geschlechterverhältnis als in sozialer Interaktion hervorgebracht zu ver-
stehen. Eine Sensibilisierung für geschlechterbezogene Konstruktionen, das Wissen um 
diese sowie die Transformation der refl ektierten Erkenntnisse in eine ebenfalls refl ek-
tierte Handlungspraxis erscheinen notwendig, sind allerdings nicht leicht zu erreichen. 
Zu rechnen ist mit erheblichen Widerständen, da ein konstruktivistisches Verständnis 
von Geschlecht in der Regel mit einer massiven Verunsicherung auch eigener Identitäts-
konzepte einhergehen wird. Jene Verunsicherung ist allerdings als produktive Ressource 
zu begreifen, die für das Erlangen eines refl exiven Habitus genutzt werden kann – wie 
die Betrachtung des im Beitrag beschriebenen Falles des jüngeren Grundschullehrers 
zeigt. Notwendig erscheint zunächst eine Dramatisierung der Kategorie Geschlecht, um 
eine anschließende Entdramatisierung derselben für die kollegiale und pädagogische 
Praxis zu ermöglichen (vgl. Budde 2005). Ein derart entdramatisiertes Geschlechterver-
hältnis stellt die Grundlage dar für die Entwicklung von Männlichkeitskonzepten, die 
einer professionellen Berufsausübung auch in einem gegengeschlechtlichen Berufsfeld 
nicht länger im Weg stehen. 
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